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Abstract: A.R.Luria (1992-1977) was a neuropsychologist of the Soviet Union. He and his 
colleagues, L.S.Vygotsky and A.N.Leontief framed the Cultural-Historical theory. In this study, 
I revealed the structure of ‘Romantic Science’ which he ran his studies toward, by explain 
his study history in order. ‘Romantic Science’ suggests that psychologists should integrate 
‘nomothetic’ and ‘idiographic’ sciences. He bereaved vast legacies on psychology and the 
number of methods and examinees are almost uncountable. He had sustained this idea from 
the early stage to the end of his life, and he’d developed this idea too. He established two case 
studies about two people with whom bounded brain and vast memory, and in those studies 
Luria described their personalities by ‘simple observation’. His outcomes about higher function 
of brain were succeeded to coming ages, and cognitive scientists theorized PASS theory of 
intelligence which explains how human brain recognize and process new information. Those 
studies and those result have been used in the field of education for children with learning 
disabilities. Recently, the wider objects are treated in those practices, the more need to ought to 
give Luria’s romantic science more credit. When we use psychological assessments for children, 
the discrepancies between ‘directly child understanding’ and ‘indirectly child understanding’ 
are often shows those width. The former means the understanding with ‘teacher’s observation’, 
and the latter means that with ‘psychological assessment’ and so on. The constructs of these 
discrepancies are similar to the gap between the ‘general laws’ and ‘individual characteristics’ 
which Luria faced in his case studies. There is a possibility that Luria’s romantic science solves 
the problem of the discrepancies.a
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１．研究の背景と目的
ルリア（A.R.Luria 1992-1977）は，ソビエト時代
に活躍し，ヴィゴツキー（L.S.Vygotsky 1896-1934），
レオンチェフ（A.N. Leontief 1903-1979）らとともに
文化－歴史的心理学を立ち上げた神経心理学者であ
る。文化－歴史学派の理念について最初に英語で書か
れた出版物は彼によるものであり1），ヴィゴツキーら
が西欧で認められるよりも前から，西欧の研究者の間
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で最もよく知られるソビエト心理学者はルリアであっ
た2）。
ルリアは晩年，彼に師事したコール（M.Cole 
1938-）の勧めで自叙伝を執筆しており，その著書“The 
Making of Mind : A Personal Account of Soviet 
Psychology（精神はどのように生成されるのか）”3）
は彼の遺稿として1979年に出版されている。その最終
章「ロマンティックサイエンス（Romantic Science）」
において，ルリアは「法則定立的な（nomothetic）心
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理学と個性記述的な（idiographic）心理学を結びつ
け，生き生きとした具体的なもの全体を追求する」ロ
マンティックサイエンスという科学の在り方を提起し
た4）。
この自叙伝は，“Autobiography of Alexander Luria: 
A Dialogue with the Making of Mind”5）として，ソ
ビエト連邦崩壊後の2005年に再度出版され，コールと
レヴィティン（K.Levitin）によって，ルリアがおか
れていた社会的文脈・個人的文脈の説明がなされてい
る6）。ソビエト時代，海外で名声を得た者は，ソビエ
ト社会の発展に貢献したと認められ，高い学術的地位・
公式な立場を与えられるか，もしくは反体制派・反逆
者・スパイなどといわれ，海外に行くことや外国と連
絡をとる機会も奪われるような時代であったが，いず
れもルリアには起こらず，西欧の心理学に影響を与え
つつも，ソビエトにおいて心理学研究を続けることが
できたという7）。
特に彼が示した「ルリアの脳モデル」8）と呼ばれる
高次精神機能の構造に関するシステム論的見解は，認
知処理研究に引き継がれ，人が新たな情報を認知し
処理する様子を整理した知能の PASS 理論9）や，それ
を基にした DN-CAS 認知評価システム10）などの心理
アセスメント，PBI（Process-Based Instruction）11），
PREP（PASS Reading Enhancement Program）12），
COGENT（Cognitive Enhancement Training）13）な
どの学習支援システムの理論的基礎をなしている14）。
これらは主に，学習障害をもつ児童生徒の診断や学習
支援方法の決定などに役立てられており，我が国の特
別支援教育，通常学級における学習支援にも役立てら
れるようになっている。
「理念の体系は，その国の思想的伝統を超えて輸入
されるとき，大きな変化を受ける」15）。ルリアの理論
もまた，受容されるなかで変化し，発展してきたとい
えるだろう。本稿は，ルリアのロマンティックサイ
エンスがどのように形作られたのか，認知処理研究と
教育実践の蓄積を中心としたルリア研究の受容のなか
で，彼の志向した統合的科学がどのような意義を持っ
たのかを考察することを目的とする。
２．ルリアのロマンティックサイエン
ス構造
2-1．ルリアの心理学思想と研究史
1880年， 実 験 心 理 学 の 父 と 呼 ば れ る ヴ ン ト
（W.Wunbt 1832-1920）が世界初の心理学研究所を設
立した。モスクワ大学心理学研究所においてもチェル
パノフ（G.Chelpanov）の指導のもとヴント学派によっ
て行われた実験の追試が盛んに行われており16），帝政
ロシア末期，ロシアに精神分析が興隆し，実験心理学
とりわけ児童学が発展していった17）。
ルリアは，1902年ユダヤ系の両親のもと，ロシア西
部の大学街カザンに生まれ，16歳でカザン大学に入学
し，19歳で学位を取得している。大学時代，ヴントな
どの理論家の思想に触れたルリアは，そこに「何も生
きたものがなく，理念の歴史もなければ，その普及や，
まして人間に対する影響について何の事実もない」と
感じるようになり，当時の心理学書も「生きた人格に
ついてはほのめかしさえない」ものであったと述べて
いる18）。ルリアはその後，ヴント以後広がった「科学
的な」心理学を，「実験的モザイク心理学」と呼び，「人
格ではなくただ個々の要素のみを研究しており，その
限界に至っている」と批判し19），心理学書に留まらず，
むしろ非心理学的な原典から理念の特性を汲み取ろう
としたという20）。
ここでルリアが影響を受けたのは，心理学と歴史
の関係を論点とした19世紀後半の新カント学派の社会
科学哲学であった。ルリアは，科学には「法則定立
的な科学」と「特性記述的な科学」があることを示
し，後者の例として歴史を挙げたヴィンデルバント
（W.Windelband）に着想を得て，「心理学は個別的な
法則性の科学である」と結論付けた21）。彼は晩年，心
理学は現実生活の経験を説明することが必要だとした
ディルタイ（W.Dilthey）の考えに立ち，理論と実践
の統合を達成するための心理学をロマンティックサイ
エンスと呼んだ。この中で彼は，２つの心理学，つま
り実験的で一般化を求める「法則定立的な心理学」と，
記述的で個別化を求める「個性記述的な心理学」とを
現実の人間の人生の諸環境に適用し，実践のなかでそ
れらを結合するという特殊な方法を提案しているが，
これは，初期の研究から生涯を通じて持ち続けた彼の
思想であることが分かる。
また心理学は，個々の人びとを文化的システムと共
同体に関係づけて研究する歴史的－社会アプローチに
属さなければならないとしたディルタイの「記述的心
理学（Descriptive Psychology）」のアプローチを発
展させることで，微視発生的（microgenetic）水準を
含む文化や歴史が，心理プロセスにどのような影響を
及ぼすかについての精神分析方法を開発しようと努め
た22）。
1922年，カザン精神分析協会が設立され，ルリアは
事務局長を務め23），1923年，思考プロセスの研究に反
応時間測定を用い，精神診断手順を発展させたこと
によって，モスクワ大学心理学研究所の職を得た24）。
1924年，モスクワ大学心理学研究所に室長として勤務
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していた折にヴィゴツキーと出会い，ヴィゴツキーや
レオンチェフとともに高次精神機能の文化－歴史的理
論を立ち上げ，ルリアは生涯を通じ，文化－歴史的心
理学を志向した25）。1930年代初頭から，双子における
精神発達の研究に取り組んでおり26），1930年代に，中
央アジアにおいて，経済的な行動やスクーリングにお
ける歴史的な変遷が認知・問題解決・記憶想起に与
える影響について2つの大規模な比較調査を行ってい
る27）。
1940年代から50年代前半にかけて，ルリアはパブ
ロフ（I.Pavlov）の第二信号系28）のフレームワークを
取り入れ，行動の言語による調整の研究を行ってい
る29）。1930年代後半にルリアは，ヴィゴツキーの勧め
でモスクワ第一医科大学に入学，神経医学の学位を取
得し，長年の失語症研究を基礎に，心理学の新しい分
野である神経心理学を創始した30）。戦後も神経心理学
の研究をつづけ，神経心理学のもと高次脳機能の構造
を明らかにしている。また，ルリアは，銃撃によって
脳に深い損傷を受けながらも日記を書き続けた将校ザ
セツキーと，共感覚を伴う膨大な記憶力を持つ記憶術
師シェラシェフスキーに対して行われた２つの事例研
究は，いずれも30年以上に亘って行われており，脳の
損傷や異常発達の人格への影響を分析している。
2-2．ルリアによる２つの事例研究
ナチのロシア侵攻後，多くのソビエト心理学者が戦
傷者の機能回復の仕事に参加し，ルリアもその１人と
して多数の脳損傷患者の診断と治療にあたった31）。ザ
セツキーは1943年に戦傷を負い，視覚・記憶・身体感
覚の機能に障害が残り，彼の目に移る世界は歪んで混
沌としたものとなった。物を見ても名前を思い出す
ことができず，母語であるロシア語の単語も読むこと
ができなくなったがザセツキーは，その後，単語一つ
ひとつを思い出しながら，自身の見ている世界や，追
想を記してルリアに送るようになる。その日記は30年
で3000頁を超えるものとなり，ルリアは，ザセツキー
の日記をふんだんに引用しながら，“The Man with 
a Shattered World : The History of a Brain Wound
（粉々の世界に住む男）”32）を書き上げている。
また，後に記憶術者となるシェラシェフスキーは，
その記憶力を測定してもらうためにルリアの研究室
を訪ね，1920年から30年にも亘る彼の記録をルリアは
“The Mind of the Mnemonist：A Little Book about 
a Vast Memory（偉大なる記憶力の物語）”33）にまと
めている。他の心理学者と異なり，ルリアは，その記
憶量や安定性を測定したり，被験者が材料の記銘と再
生に用いた数々の方法を記述したりしただけではな
かった34）。ルリアの興味を引いたものは，「非常に秀
でた記憶力が，人間の人格のすべての基本的な側面－
思考，想像，行動－にどのような影響を与えるのか，
もし，人間の心理生活の１つの側面である記憶力が異
常に発達し，その人の心理活動の他の側面のすべてに
変化を及ぼし始めたとしたならば，その人間の内面的
世界，他の人々とのコミュニケーション，生活の仕方
がどのように変化しうるのか，という問題」35）であっ
た。ルリアは，実際に限界のない記憶力の基本的な形
式や方法を研究するだけでなく，集めた資料によって，
人格の基本的な諸特性を記述している。これらの2つ
の事例研究のなかで，ルリアは古典的で実験的なアプ
ローチと，医学的で治療的なアプローチの結合の在り
方を例示しているとコールは述べている36）。
３．ロマンティックサイエンスの構造
3-1．ロマンティックサイエンスの構想
ルリアは，ロマンティックサイエンスを彼が古
典的科学と呼んだものと対比させて「古典的科学者
（Classical scholar）は出来事をそれらの構成成分の観
点から見る人々である。彼らは，抽象的な一般的な法
則が定式化できるまでずっと，段階を追って，重要な
まとまり（unit）や要素（element）を分離していく。
…（中略）…ロマン主義学者（Romantic scholar）の
特性・態度・方略は，古典主義科学者のそれとはまっ
たく正反対である。彼らは，古典派グループの指導的
哲学である還元主義の道に従わない。科学におけるロ
マン主義は，生きている現実をその要素成分に分割す
ることを望まず，その人生の具体的な出来事の豊かさ
を抽象的なモデルで表現して，その現象そのものの特
性を失うことも望まない。」37）と述べている。ルリア
は，徴候（symptom）だけではなく，いくつかの症
状や徴候が一緒になって現れ，ひとつのまとまった
独自の臨床像をなすという，臨床医学における症候
群（syndrome）の考え方を心理学に取り入れようと
した38）。脳の損傷や心理活動の１つの側面の異常発達
が，因果的に結びついて，心理生活の全構造にいかな
る変化をもたらすのか－超記憶力症候群，心理学的症
候群－という観点から，観察の対象を人格すべてに広
げ，個性（personality）として統合している39）。
ルリアが行った２つの縦断的事例研究は，どちら
の場合も，大集団の被験者を対象にした実験研究から
得られた一般的な法則と，個人に固有な特殊性とが結
び付けられている。それは個人の特性を一般的な法則
に当てはめるものではなく，むしろこれらの２種類の
知見の差異に着目し，そうした差異が起こる要因を分
析し関係性を明らかにすることによって，２人の被験
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者への理解を深め，同時にそうした個人の特性から理
論を立ち上げるものであった。この２つの事例研究を
通じて，ルリアは，人間理解と理論の発展の両者に取
り組む心理学の在り方を提示している。彼のロマン
ティックサイエンスの概念を具体的に示すものであ
り，彼は，これらの研究をその科学性を失うことのな
い，生の人間の具体的心理諸過程を扱う心理学のさき
がけとしたいと述べている40）。
ルリアの行った事例研究は，実践の場面を対象とし，
理論を実践に近づけることによって，その法則性に当
てはまらない個人の特性を浮き上がらせるものであ
り，法則と個性の関係性を両者の差異に着目して分析
を行い，個人への理解を深め，理論を発展させるとい
う構造をもっている。ルリアの志向したロマンティッ
クサイエンスは，理論と実践にどのように関わるべき
か，個人の特性と一般的な法則，理論をどのように関
連させていくかという，科学の在り方を提示するもの
であった。
3-2．ロマンティックサイエンスにおける観察と理解
２つの事例研究において，ルリアは「純然たる観察
（simple observation）」の立場をとっており41），彼は「長
い期間に観察されたこの人間の様々な特殊性をできる
だけ詳しく記述するように努め，このすばらしい『自
然の実験』の観察のわくから出ないことにしよう」と
その意図を述べている42）。ここでルリアは，一般的な
法則を提示することや，法則を尺度化することによる
測定的診断的な方法は，現実を要素成分に分割するも
のであり，ロマンティックサイエンスとは相反するも
のであるとしている43）。ロマンティックサイエンスで
は，人生の具体的な出来事の豊かさや，現象・そのも
のの特性を失わない心理学が目指され，その方法とし
ての観察が重視されていたことが分かる。
ルリアは，現象学的な描写が表面的で不完全な場合，
「純然たる観察」は，すぐに知覚できる出来事の記述
に陥り，観察者自身の現象学的な理解を基にした偽り
の説明（pseudoexplanation）にそそのかされてしまい，
科学的分析の根本的な役割が危機にさらされると述べ
ている44）。「科学的な観察は，個別の事実を単に純粋
に記述することではない。観察の主要な目標は１つの
出来事をできるだけ多くの観点から見ることである。
そして観察の現実の目的は，事物や出来事が他の事物
や出来事にどのように関わるのかを見つけ出し，理解
することである」45）とルリアは述べている。
コールによれば，ロマンティックサイエンスの近年
の代表選手的研究者は，脳の異常と行動の関係に取り
組み，多くの医学エッセイを著した神経科医サックス
（O.Sacks 1933-2015）であるとしている46）。また，ル
リアとサックスは共にセラピストであり，彼らは患者
を人間として研究し障害を実践的に改善することを通
して彼らの理論の基礎的前提の正しさを実証しようと
試みたことが重要であるという47）。
サックスは，ロマン主義科学の核心は，分析的な科
学と個人個人のケースの総合的な伝記を本質的に補完
的なものとして扱う点にあり，小説家の夢と科学者の
夢との結合であると述べている48）。サックスは「医学
的な分析によるテキスト」と「患者の人生に関する物
語的な本」を書くことがルリアの２つの宿命であった
と述べており49），ルリアは，その２種類の本はまった
く異なっていながらも，完全に補足しあうものだと述
べていたという50）。サックスもまた，あらゆる臨床上
の経験を描くには，潜在的に「医学的あるいは古典的
なもの」と，「患者の一人ひとりを対象としてその人
間存在に迫り，彼らの経験や内的世界に入っていくも
の」が必要であるとしている51）。ルリアやサックスは，
障害を持った人や患者と関わるなかで，課題への応答
や投薬への反応が一人ひとりに異なることを詳細に観
察している。各ケースに対し，知見や法則を応用しな
がらも，一人ひとりの反応の違いを認め，観察・理解
しようとすることが，彼らの統合的な科学の特徴であ
るといえるだろう。
４．認知処理研究へのルリアの受容
4-1．ルリアの脳モデルと認知処理研究
ルリアの脳モデルは，人間の高次認知機能を，脳に
おける３つのブロック52）を基に説明したものであり，
ルリアは，人間が新しい情報を認知し処理する能力を，
個々の諸要素を同時的な空間群に総合する［同時総合
能力］と，個々の諸要素を時間的系列を追って継次的
に総合する［継次総合能力］とに分け，それぞれのプ
ロセスが固有の脳的基礎を持った互いに独立したメカ
ニズムであることを指摘している53）。ルリアの研究は，
人間の認知処理に関する研究に引き継がれており，人
が新しい情報を認知し処理するプロセスは PASS 理
論によって［プランニング］［注意］［同時処理］［継
次処理］の4つの枠組み54）にまとめられ，理論の確立
と並行して，認知処理特性を評価する心理アセスメン
ト，教育支援プログラムの開発が行われた。
また，ルリアの脳モデルの第２ブロックに着目して
「同時総合能力」「継次総合能力」の測定を可能にした
K-ABC アセスメントバッテリー55）が開発されて以来，
児童生徒の認知処理上の特性を活かした支援は特別支
援教育において浸透し，特に学習障害支援に広く利用
されている56）。DN-CAS は，K-ABC で測ることので
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きるようになった［同時処理］［継次処理］だけでなく，
第１ブロックに依拠する［注意］，第３ブロックに依
拠する［プランニング］を測定する項目を備え，認知
処理特性を評定する心理アセスメントであり，知能の
PASS 理論を基礎としている。ウェクスラー検査など
では，既有の知識量によって検査の結果が左右される
ため，検査を受ける者の認知能力がどの程度か，どう
いった認知の方法を採っているのか明らかにすること
ができなかったが，DN-CAS は PASS 理論によって
定義された特定の認知処理過程ごとの得点を測定する
ためにデザインされており，学習障害の同定に適して
いるという57）。
従来，K-ABC や DN-CAS は学習障害の児童生徒の
学習支援への活用が主であったが，現在では注意欠如・
多動症の診断への利用58）やギフテッドチルドレンの
能力測定59）として用いられる可能性が示されるなど，
従来の学習障害支援にとどまらず，広い範囲の人びと
を包括して正当に評価できるものとなってきており，
更なる学習支援への活用と普及が期待されている。
4-2．指導プログラムの開発と教育へのひろがり
認知処理様式に関する研究においては，心理アセ
スメントだけでなく，子どもの認知処理上の特性を
教育に活かす，PBI・PREP・COGENT といった学習
支援プログラムが開発されている。カウフマン（A.S. 
Kaufman）は，子どもの認知処理様式を［同時処理
様式］と［継次処理様式］に分け，その心理アセスメ
ントによって，両者にアンバランスがあるか否か，あ
る場合にはどちらの認知処理様式が優位かを特定し，
学習者の認知処理様式に合った指導方略をとることが
重要であると述べている60）。学習障害児などの発達障
害児は短所と長所の差が極端に表れやすく，［同時処
理］［継次処理］の得点に不均衡が見られる傾向がある。
アンバランスが生じやすい発達障害児を対象とする障
害児教育では，［同時処理］［継次処理］のどちらか得
意な方を活用し，個々の児童生徒に合わせたパーソナ
ルな支援が功を奏し，認知処理研究に基づくアセスメ
ントと学習支援プログラムが広く浸透してきた。また
通常学級においても，PASS 理論に基づく指導プログ
ラムの実践が報告されており，評定尺度が通常学級に
おいて使用できることも検証されている61）。
4-3．認知処理研究とロマンティックサイエンス
ルリアが「純然たる観察」による障害理解・人間理
解を目指した一方，PASS 理論は DN-CAS と他のア
セスメントや学力テストの評定を結び付けることによ
る子ども理解だけではなく，指導・介入方法の提示に
まで踏み込んでいる62）。これらの介入の妥当性は，子
どもを多様な観点から見た際の共通性と差異（ディス
クレパンシー）を考慮する体系が PASS 理論に用意
されていることによって保障されている63）。DN-CAS
を基点に各種学力検査の評価結果を比較・統合するモ
デルを提供することによって，表面上は同じように見
える学習面でのつまずきに対しても，どの認知処理過
程に働きかければよいのかを明らかにし，介入の妥当
性を担保できるモデルが組まれている。
ルリアの知見を発展的に継承し PASS 理論を提起
したダス（J.P.Das 1931-）は，PASS 理論には認知機
能に影響を与える「動機」「感情」「個性」は含みこま
れてないが，それらの要素と PASS 理論を結び付け
なければならず，そのためには，アセスメントのほか
自叙詩的な記録や，同僚・家族から提供される情報を
収集し評価に加える必要があると述べている64）。この
点に関してはダス自身が，そのための道具と法則を
PASS 理論は用意しているのであり，認知機能を正し
く描く取り組みは，理論的な認知機能の観点と，応用
の展開によって導かれると主張している65）。DN-CAS
といった診断的なアセスメントの基礎をなしている
PASS 理論においても，一人ひとり時々で変化する微
視発生的水準の分析によって，理論を発展する必要性
が想定されていたことがわかる。
しかしながら，PASS 理論はあくまでも学習上の困
難の同定に特化しているため，学級での複数授業を視
野に入れながらも，個別の支援の在り方を提示するも
のとなっている。我が国においても認知処理研究の成
果に依拠した実践が展開されているが，個々の実践を
展開することで，理論を新たな方向に導いていくとい
う PASS 理論の姿勢は強調されておらず，抽出児に
用いた学習支援プログラムの効果に重点がおかれ，ア
セスメントを用いて学習効果を測定するという，診断
的な PASS 理論の利用に留まっている66）。
ルリアは，個人が障害を持っていることによる作
用を環境との関係から観察・分析し，社会生活上の
困難さを理解し，その人物の個性として統合してい
る。PASS 理論の枠組みは，子どもを理解する１つの
捉え方であるが，近年，子どもの学習上の困難さを理
解するため，心理検査でのアセスメントだけでなく，
日常生活の個別具体な子ども理解の重要性が強調さ
れており ，「ロマンティックサイエンスを念頭に，知
能の PASS 理論という枠組みで子どもを理解し，DN-
CAS や PBI をはじめとする指導法という道具を活用
することで，発達障害のある子どもの支援の幅が広が
る」67）とされている。これは，分析的で一般化を求
める心理学に，記述的で個別化を求める心理学を結び
つけるというルリアの志向したロマンティックサイエ
ンスに近づこうという試みであるといえよう。
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また，ルリアの高次認知機能の研究に端を発する認
知処理研究の成果は，心理アセスメントや学習支援プ
ログラムによって，より広く一般的に利用されるよう
になっている。通常学級におけるインクルーシブな場
での実践が目指されており68），グレーゾーンと呼ばれ
る児童生徒を含め，様々な認知特性を持つ子どもたち
が在籍する通常学級では，一層１人ひとりの評価や，
それに基づいた支援に課題が残されている。子どもの
認知処理過程を理解するために学習者同士・学習者と
支援者の相互関係のなかでの動きを分析に加えるダイ
ナミックアセスメントが求められており69），認知処理
研究の成果としての心理アセスメントや学習支援プロ
グラムがその対象を広げるなか，ルリアの志向したロ
マンティックサイエンスの必要性が高まっている。
５． 展望と課題
5-1．子ども理解とロマンティックサイエンス
コールは，文化－歴史学派の理論とアメリカ文化人
類学の諸概念を調和させながら，自己の活動システム
のモデルを提起し，そのモデルに基づいた教育実践研
究を行っている70）。コールは，放課後の子どもたちの
課外活動の研究において，実施したテスト・教室での
行動の情報・放課後課外クラブでの行動の３つの情報
から，１人の学習障害児の人物像を描き出している。
その子どもは「読みの困難さ」を抱えていたが，人物
像を描くことによって，その子どもが自身で生活場面
を組織しており，その困難さの影響を最小限にしてい
ることが明らかになっている71）。この研究は，子ども
個人ではなく集団を対象としており，特に作業を行う
際のグループ内での役割分担や課題の確認など，調
整・再調整の過程を分析・記述し，ここで明らかに
なった現象は「社会的分散認知（socially distributed 
cognition）」として認められるようになっている72）。
識別的な診断と治療教育の目的のために，すべての
子どもたちに，多重の役割をもつ集団的な活動を組織
し，「科学的な知識（文化－歴史的心理学の原理に動
機づけられた微視発生的分析）」を適用したこの研究
以降，コールはルリアのロマンティックサイエンスを
自身の研究に位置づけられるようになったと述べてい
る73）。
子ども理解の研究では，「性格テスト，発達テスト，
生活実態調査，友達関係についてのソシオメトリー的
把握，興味・関心についての傾向調査」などの「説明
科学による子ども理解」は，教師による観察を用いた
「直接的な子ども理解」と対比して，「間接的な子ども
理解」とされてきた74）。また，教師の把握している子
ども像と，心理アセスメントの結果に大きな差異が感
じられるなど，「直接的な子ども理解」と「間接的な
子ども理解」にはしばしば乖離があると指摘されてい
る。こうした乖離は，アセスメントの評価者が観察者
である教師と同一である場合にも生じるため，２つの
子ども理解から，１つの子ども像を結ぶことを困難に
させ，心理アセスメントの開発・利用にとって大きな
問題となっている。
「直接的な子ども理解」と「間接的な子ども理解」
の間の乖離は，一般的な法則と個人特有の性質との差
に還元することができる。ルリアは，ザセツキーやシェ
ラシェフスキーの観察において一般的な法則に照らし
合わせることによってこそ，それに当てはまらない個
人の特性を見出した。また，観察できる一つひとつの
症状や事象ではなく，それらが影響し合った一人の人
物として彼らを捉えており，法則と乖離する部分に着
目することによって，「障害」理解，「人物」そのもの
の理解を深めている。
先に挙げた教育実践研究において，コールは文脈の
なかの行動の認知的分析を行っており75），診断テスト
と行為の細やかな観察とを両立することよって，集団
内の子ども・個性をもつ子どもが構成する集団を捉え
る研究を行っている。ルリアのロマンティックサイエ
ンスやコールの教育実践研究からは，子ども理解にお
ける「直接的な子ども理解」と「間接的な子ども理解」
との乖離を契機とすることによって，より子ども理解
を深められるという可能性が示されている。
また，そうした子ども理解は，子どもの特性の把
握に留まらず，コールが教育実践研究のなかで明らか
にしたように，子ども自身が環境に作用して自身の困
難さに対応している様子をも明らかにできるものであ
る。子どもの特性を静的なものではなく，環境との相
互作用のなかで変化するダイナミックなものとして理
解することが，ロマンティックサイエンスの意義とし
て期待できるのである。
5-2．本研究の成果と課題
本研究では，ルリアが行ってきた研究を追うこと
で，彼の目指した科学の在り方であるロマンティック
サイエンスの構造を明らかにしてきた。この思想は，
彼が最も初期の研究から持っていたものであるが，大
規模な調査を行うなか，また医学を学ぶなかで法則定
立的な心理学を進め，同時に文化－歴史学派として，
様々な文脈や環境が個人に与える影響をも分析の対象
とした彼の研究史に拠るところが大きいだろう。そし
て，将校ザセツキーと記憶術師シェラシェフスキー
との長年に亘る交流と事例研究では，「純然たる観察」
とそれによる人間・障害理解によって「法則定立的な
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心理学」と「個性記述的な心理学」とを結合するロマ
ンティックサイエンスの在り方が具体的に示されてい
る。
ルリアの研究の成果は，認知処理研究に引き継が
れ，子どもの学習上の困難さを評価する心理アセスメ
ントや学習支援プログラムに発展されてきた。近年そ
の対象が広がるなか，子ども理解の在り方が問い直さ
れており，一般法則に基づく診断的な理解だけでなく，
日常生活の個人特有の特性を認める，ルリアのロマン
ティックサイエンスの必要性が高まっている。
子ども理解については，教師の観察といった「直接
的な子ども理解」とアセスメントなどによる「間接的
な子ども理解」との間にしばしば乖離が生まれるが，
こうした乖離は，ルリアがザセツキーやシェラシェフ
スキーの観察において面した，一般的な法則と個人特
有の性質との差に還元することができるだろう。子ど
も理解における乖離の問題にも，ロマンティックサイ
エンスが与える示唆は少なくない。
本稿では，ルリアの研究史や認知処理研究の動向か
ら，彼が志向したロマンティックサイエンスの構造と
意義を明らかにしたが，今後，障害理解，子ども理解
の課題にロマンティックサイエンスがどのように貢献
できるのか，教育実践を取り上げた，より具体的なケー
スからの考察が求められる。
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